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A tudásalapú társadalom két illúziója
Ma sokan meg vannak arról győződve, hogy az egyének és nemzetek
életében a tudás egyre fontosabb szerepet tölt be. Ha ez valóban így
van, alapvető kérdés, milyen módon tudjuk fejleszteni a tudást egyéni
és társadalmi szinten?
A tudás gyarapításának kérdését természetesen többfajta szempontból vizsgálhat-juk: politikailag, gazdaságilag és társadalmi aspektusból is. Az itt tárgyalt szem-pont azonban pedagógiai lesz. Egyszerûen megfogalmazva: a tanítás olyan embe-
ri tevékenység, melynek során valamely egyén valakinek valamit tanít. Tehát részese va-
laki, aki tanít (a tanár), valaki, akit tanítanak (a tanuló vagy tanulók) és valami, amit ta-
nítanak (a tartalom). Nyelvészeti terminusokkal: a tanuló a datív, míg a tartalom az
akkuzatív tárgy. Az oktatásügyben évszázadok óta problémát jelent, hogy ezt a két tár-
gyat nem veszik egyidejûleg figyelembe. A hangsúly ugyanis többnyire vagy az egyikre,
vagy a másikra tevõdik, és igen ritkán mindkettõre. Voltak esetek, mikor a középpontban
a valakit való tanítás állt, máskor pedig a valamit való tanítás.
Az elõbbi esetben a figyelem a tanulóra, a gyermekre összpontosul: azokra a módok-
ra, melyekkel a tanítás a tanuló igényeihez igazodik. Ezt hívjuk tanuló-centrikus oktatás-
nak, mely rokon a huszadik századi progresszivizmus áramlatával. A nyugat oktatásügyi
szakértõinek többsége valószínûleg ezt az orientációt vallja a magáénak.
Az utóbbi esetben a tartalmon, a megszerzendõ tudáson van a hangsúly. Az oktatásnak
ezt a megközelítését tradicionálisnak nevezhetjük. E szerint az elképzelés szerint a lénye-
ges momentum az, hogy a tanár behatóan ismerje tanítása tárgyát. Biztos alapokkal kell
rendelkeznie azon a területen, amelyet a diákjaival el akar sajátíttatni. Elsõrendû fontos-
ságot tulajdonít annak, hogy a diákok meghatározott tartalmakkal szembesüljenek – a ta-
nításban tárgyalt anyag áll mindenek fölött. A „vissza az alapokhoz” mozgalma követi
ezt a megközelítést.
Az oktatáspolitikában megfigyelhetõ e két eltérõ orientáció folyamatos váltakozása,
követve a pedagógiai divat soha nem szûnõ ciklikusságát.  A pedagógiai gyakorlat szem-
pontjából azonban bármelyik oldal elhanyagolása jelentõs hátrányokkal jár. Pedig köny-
nyen belátható, hogy a dolog igazából nagyon is egyszerû. Nem lehet szó semminemû ta-
nulásról tanuló, de ugyanakkor tanulandó tartalom nélkül sem. A tanulóra és a tartalom-
ra egyaránt figyelnünk kell.
Vizsgáljuk most meg azt a kérdést, mit is kell megtanulni. A múltban jellemzõ volt,
hogy a tanmeneteket tartalmi kategóriákra osztották fel. A „mit kell megtanulni” kérdé-
sét a matematika, történelem, angol nyelv, a filozófia egyes részeinek megadásával vála-
szolták meg (például törtek, másodfokú egyenletek, francia forradalom, a második világ-
háború, erõs igék, Csuang-Ce). A valóságban azonban sosem a törtekrõl és Csuang-Cérõl
tanulunk, hanem olyan készségeket sajátunk el, amelyekkel a tanulók képessé válnak a
megszabott feladatok megoldására, a szó legtágabb értelmében. Mit kell megtanulni? Azt
például, hogy természetes számok használatával mennyiségeket fejezzünk ki, számtani
mûveleteket végezzünk velük, illetve azt, hogy megértsük Csuang-Cének az emberi léte-















A tanulóknak ilyen készségekre kell szert tenniük – ezek ugyanis a tanulás tárgyai. A
tanulás tárgya a tanulót és a tartalmat egyszerre jelenti, és meghatározásához mindkét
alkotóeleme szükséges: maga a tartalom (a tanulás közvetlen tárgya), valamint az eme
tartalmat kezelõ tanulói mód (a tanulás közvetett tárgya). Ebbõl következik, hogy a ta-
nulás tárgyát nem lehet úgy meghatározni, hogy ne beszélnénk a tanulóról és egyúttal a
tartalomról. Az oktatásnak elsõdlegesen mind a tanulóra, mind a tartalomra kell össz-
pontosítania, nem pedig csak az egyikre ezek közül.
Egyoldalú megközelítésre van csak mód, ha nem figyelünk mindkettõre. Ha nem vesz-
szük számításba a tanulókat, azt, hogy miként képesek és miként kell képesnek lenniük
a tartalom megértésére, az csak azt eredményezheti, hogy a tanárok „tudják a tárgyukat”,
tudják, milyen anyagot kell leadniuk, és azt, hogy a hangsúly a jó válaszokon van. Mind-
ez természetesen azzal is együtt jár, hogy figyelmen kívül hagyják, hogy a tanuló és a ta-
nár miként kezeli a tartalmat – és hogy miként kellene kezelniük.
A nyugati oktatásügyben napjainkban a tartalmat övezi kisebb figyelem – és ezáltal két
olyan illúzió megjelenésére kell emlékeztetni, mely különbözõ formákban évszázadok óta
újra és újra eluralkodik. Az egyik illúzió abban az õsi elképzelésben jelentkezik, hogy egy-
szer majd elsajátítjuk annak mûvészetét, hogyan tanítható meg minden ember mindenre.
A gondolat Comenius 1657-es ,Didactica magná’-jában is megjelent: ezt a mûvet tekint-
hetjük az oktatástudomány megalapozására tett elsõ szisztematikus kísérletnek. De a hit,
hogy létezik egy módszer, mellyel bárkinek bármit megtaníthatunk, valószínûleg még en-
nél is régibb. Bárhogy legyen is, ma is épp olyan élénk, mint valaha. Az újabb és újabb
módszerek természetesen idõrõl idõre változnak. Sokan ma a kooperatív, információs
technológiák által támogatott tanulás hívei vagy éppen a projektum-munkában, illetve,
egyebek mellett, a problémamegoldó tanulásban látják a megvalósítás módját.
Mindazonáltal világossá kell tennünk, hogy konkrét tárgyak megtanulása konkrét fel-
tételekhez kötött, melyek tárgyanként mások és mások. Minden egyes esetre meg kell ha-
tározni ezeket a feltételeket. Számos lehetõséggel kecsegtetnek ugyan az olyan megkö-
zelítések, mint az információs technikákkal segített tanulócsoportban történõ tanulás, a
projektum-munka és a probléma-alapú tanulás, de azt nem garantálja semmilyen általá-
nos oktatási megközelítés, hogy a tanulás konkrét tárgyainak megfelelõ konkrét feltéte-
lek adottak is legyenek a tanulási helyzetben. Ahhoz, hogy így legyen, elkerülhetetlen,
hogy a tanulás konkrét tárgyát vegyük kiindulópontul. 
A másik illúzió az úgynevezett általános készségekkel kapcsolatos. Az ezt az illúziót
támogató érvelés valahogy így hangzik: napjainkban a tudás exponenciális növekedését
figyelhetjük meg, és – elsõsorban az interneten keresztül – ez a tudás mindenki számára
elérhetõ. Továbbá nem lehetünk teljesen bizonyosak afelõl, felnõtt korukban milyen tu-
dásra lesz szükségük diákjainknak. Ebbõl az következik így az okfejtés hogy nem tehe-
tünk mást, minthogy a tanulókat arra kell képessé tennünk, hogy megszerezzék a tudást,
ahelyett, hogy ezzel a tudással próbálnánk õket ellátni – mivel nem tudjuk, milyen fajta
tudást várnak majd el tõlük a jövõben. Így nem csoda, hogy a hangsúly az általános kész-
ségekre vetül – mint például a tanulás tanulására, az olvasáskészségek elsajátítására, a ta-
nulási stratégiákra, kognitív stratégiákra, kooperatív készségekre, kommunikatív készsé-
gekre, a rugalmasságra, a kreativitásra, és még hosszasan sorolhatnánk. Gyakran feledés-
be merül azonban az, hogy a tudás alapvetõen a világ valamilyen módon való látását je-
lenti – az internetrõl pedig senki sem szerezheti meg a világ megértésének ezt a képessé-
gét; úgy biztosan nem, hogy az onnan szerzett információ értelmes legyen. 
Léteznek általános készségek, ám ezek nem egyénenként eltérõ jellemzõk. Nem vala-
miféle intellektuális izomzat ez, mely függetlenül fejleszthetõ a tudástól és a tartalomtól.
Eme készségek a különféle témákkal, tartalmakkal, tudással való foglalkozás módozata-
inak összességét jelentik – nem azzal kapcsolatosak, az emberek minek a birtokában van-
nak, illetve hogy mik is õk, hanem azokkal a módokkal, ahogy tevékenykednek. Így te-
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hát az általános készségek területfüggõek. Abból, hogy miképpen bánunk a szavakkal –
például a „kreativitás”-sal –, nem szükségszerûen következik, hogy a számokat, hango-
kat vagy gazdasági tranzakciókat miképp kezeljük. Az általános készségek valamely fon-
tos tárggyal összefüggésben fejlõdnek: az anyanyelvvel, a számtannal, bolygónk ökoló-
giai fennmaradásának kérdéseivel és így tovább.
Konkrét tárgyak megtanulása elválaszthatatlan a konkrét feltételektõl és az, hogy e
tárgyakat miképp közelítik meg az osztályteremben és hogy e feltételeket milyen szin-
ten biztosítják, messzemenõ jelentõséggel bír abban, hogy a tanulók az osztályterem-
ben mit sajátíthatnak el (illetve, hogy mit sajátítanak el). Kétségtelen továbbá, hogy a
tanulás is általános feltételekhez köthetõ: ilyenek például a fény, a tér, a megfelelõ in-
put, a visszajelzés, a tanulók körében végzett aktív munka minimális szintje stb. El-
képzelhetõ, hogy vannak egyes csoportokra jellemzõ általános tanulási feltételek is;
egyesek szenzuális élmény nélkül képtelenek a tanulásra, mások jelképi szinten is
meg tudják ragadni ugyanazt. Egyesek számára a látott és a hallott jelenség közötti
különbség jelent leküzdhetetlen akadályt, mások számára a kettõ közt szinte nincs is
különbség.
Meg kell azonban jegyeznünk, hogy itt a konkrét tanulási tárgyakkal kapcsolatos fel-
tételekrõl van szó, nem pedig a bármilyen jellegû tanulással vagy bizonyos csoportok ta-
nulásával kapcsolatosakról. E feltételeket minden konkrét tanulási tárgy esetében meg
kell találnunk, illetve teremtenünk. Amennyiben a tanárok elmulasztják ezt, sosem talál-
ják meg õket. Ha viszont ez megtörténik, a tanítás sokkal hatékonyabbá és szakmailag is
sokkal alaposabbá válik.
Volt alkalmam az ilyen célok elérése érdekében tett próbálkozások leírására. A taná-
rok például azzal a céllal dolgoznak együtt, hogy a konkrét tanulási tárgyakból indulja-
nak ki. Nem az általános megközelítéssel vagy az általános tanítási módszerekkel kap-
csolatban tesznek fel kérdéseket, hanem arról, hogy egy bizonyos órán vagy az órák bi-
zonyos menete során milyen tanulási tárgyak merülnek fel. Megvitatják, milyen készsé-
gek fejlesztése a céljuk, hogy ennek elérése érdekében milyen feltételeknek kell telje-
sülniük, valamint azt, hogy milyen általános megközelítésre, milyen általános módsze-
rekre van szükség teljesülésükhöz. Nem az általános jellemzõkbõl indulnak ki, hanem
abból, hogy az adott területtel kapcsolatos megfontolások miképpen ágyazhatók be a ta-
nulás konkrét tárgyába.
Meggyõzõdésem, hogy az iskolai tanulás drámai javulásának érdekében három ténye-
zõnek kell érvényesülnie. Elõször: a tanulási tárgyakra kell irányulnia elsõdlegesen a fi-
gyelemnek. Másodszor: a tanárok számára idõt kell biztosítani ahhoz, hogy ezt a figyel-
met közösen kialakítsák és fenntartsák. Harmadszor: elérhetõvé kell tenni a hatékony el-
méleti eszközöket.
„Learning Study”
Hogyan javítható az oktatás egy bonyolult közgazdaságtani fogalmakat tárgyaló tan-
órán? Ez a kérdés példa lehet a „learning study” kiindulópontjára. A „learning study”
módszer egy, a gyakorlathoz közel álló kutatási módszer, amely konkrét oktatási szituá-
ciókat illetõen nyújt ismereteket, több szinten. Azon alapszik, hogy több pedagógus egy
kutató segítségével pedagógiai célokat fogalmaz meg egy gyakorlati problémával kap-
csolatban. Ezt követõen közösen megterveznek egy tanórát, amelyet minden pedagógus
megtart, a többiek megfigyelõként vannak jelen. A „learning study” módszer ismereteket
nyújt mind a tanulóknak, mind a pedagógusoknak, mind a kutatónak. A módszer a japán
iskolából ered, melyben e munkamódszer egyik változata igen elterjedt.
A módszer alkalmazása illusztrálható egy aktuális esettel, amelyben részt vettem, és
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mi tanár és egy kutató alkotta. A csoport az általánosan nehéznek vélt ”árrugalmasság”
fogalmát választotta ki, amely egy termék-ár változásokra való érzékenységének mérté-
két jelenti. A hongkongi tanulók által évente írt felmérések eredményei szerint a diákság-
nak mindössze körülbelül 5–10 százaléka értelmezi helyesen a fogalmat.
A munkacsoport több alkalommal összegyûlt és a kutató a variációelméletet mutatta
be, mint az oktatás során alkalmazható pedagógiai tanulási elméletet. A csoport ezután
részletesen megtárgyalta, hogy az elméletbõl kiindulva milyen módon lenne kialakítható
a megfelelõ értelmezés a tanulók körében. Óraterveket készítettek közösen egy négy tan-
órából álló sorozathoz. A sorozatot minden pedagógus megtartotta a saját osztályában,
majd sor került a tanulók tudásának mind írásbeli, mind szóbeli felmérésére. A tanórákat
magnetofonszalagra rögzítették és a tanulók feleleteivel együtt elemezték.
Ez tehát a „learning study” módszer alapszerkezete, melynek eredménye ebben az
esetben az lett, hogy a tanulók 70 százaléka megfelelõen sajátította el az ”árrugalmasság”
értelmét, és helyesen alkalmazta azt. A pedagógusok elsajátították, hogy hogyan érhetõ
el egy ilyen bonyolult fogalom megfelelõ értelmeztetése, a kutatók pedig leszögezték,
hogy a kísérlet alátámasztotta a variációelméletet.
A drámai javulás és a résztvevõk által elsajátított új ismeretek rámutatnak a „learning
study” módszer potenciáljára. Ez jó példa a gyakorlathoz közel álló kutatásra, amely a
pedagógusok gyakorlati munkájával kapcsolatos kérdésekbõl indul ki és amelyet elsõsor-
ban maguk a pedagógusok végeznek el. A „learning study” módszer ugyanakkor alapku-
tatásnak is tekinthetõ, melynek elméleti alapja a valósággal való kapcsolat folytán to-
vábbfejlõdik.
A „learning study” módszer a japán „lesson study” modell, valamint az Ann Brown és
Alan Collins által kifejlesztett „design experiments” metodológiai fogalom inspirációjá-
ra jött létre. A következõkben megmagyarázom e két fogalom alapjait és bemutatom a
„learning study” modelljét.
„Lesson study”
A japán eredetû „lesson study” (jugyou kenkyuu) fogalmat Stigler és Hiebert kutatók
vezették be ,The Teaching Gap’ (1999) címû könyvükben. A kutatók hangsúlyozzák,
hogy a „lesson study” módszer elterjedt használata a japán iskolában egy folyamatos, is-
kola-alapú, professzionális fejlõdési modellt nyújt a pedagógusok számára. 
Stigler és Hiebert véleménye szerint ez az egyik leglényegesebb oka a háború után Ja-
pánban bevezetett, osztálytermi gyakorlatra vonatkozó reformok sikerének, valamint an-
nak, hogy nemzetközi szinten végzett összehasonlító vizsgálatok szerint a japán tanulók
teljesítménye jobb más országokból származó tanulók teljesítményénél. A két kutató a
következõképpen magyarázza a „lesson study” módszer logikáját.
A „lesson study” módszer kiindulópontja egyszerû: amennyiben a tanulók tanulási ké-
pességein kívánunk javítani, a leghatékonyabb, ha egy osztályteremben megtartott tan-
órát vizsgálunk meg. A pedagógiai változtatások megtervezése kezdettõl fogva az osz-
tályteremben történik. A kihívás az, hogy felismerjük, milyen jellegû változtatások javít-
hatják a tanulást az osztályteremben és hogy amikor a felismerés megtörtént, meg tudjuk
osztani azt azokkal a pedagógusokkal, akiknek hasonló problémáik, illetve hasonló cél-
kitûzéseik vannak. A másik alternatíva a pedagógiai kutatásból származó elméleti tudás
elsajátítása lenne, majd olyan lehetõségek keresése, amelyekre a kutatási eredmény al-
kalmazható az osztályteremben – ez többnyire komplikáltabb munkamódszer. 
Egy tipikus „lesson study” során összegyûlik egy pedagógus-csoport és kiválaszt egy
fontos témát, amelyet a tanulóknak el kell sajátítaniuk, és amelyet egy vagy több „kuta-
tási tanórán” (kenkyuu jugyou) beszélnek meg. A csoporttagok tanulnak egymás tapasz-
talataiból, együtt határozzák meg a tanulmányi célkitûzéseket, és kidolgoznak egy olyan
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óratervet, amely lehetõvé teszi a kitûzött célok elérését. Ezt követõen az egyik pedagó-
gus megtartja a tanórát, míg a csoport többi tagja figyeli, hogy mi történik az osztályte-
remben. Ezt a tanóra értékelése és az óraterv átdolgozása követi. Ezután egy másik pe-
dagógus tartja meg a tanórát az új terv szerint, míg a csoport többi tagja figyel, majd
újabb értékelés és átgondolás következik. A kutatási tanórát dokumentálják, hogy az
eredmény más pedagógusok számára is bemutatható legyen.
Egy „lesson study” nyolc lépésbõl áll:
– a probléma meghatározása;
– a tanóra megtervezése;
– a tanóra megtartása;
– a tanóra értékelése és hatékonyságának megvitatása;
– az óraterv átdolgozása;
– a tanóra megtartása az átdolgozott terv szerint;
– újabb értékelés és megvitatás;
– az eredmények ismertetése.
„Design Experiments”
Egy „lesson study” kutatási tanórájával nemcsak hatékony tanóra kialakítása a cél, ha-
nem az is, hogy alapos tervezéssel és értékeléssel biztosítsuk a részt vevõ pedagógusok
számára annak megértését, hogy miért és hogyan mûködik a tanóra.
A „lesson study” ugyanakkor nem olyan kontrollált kísérlet, ahol az egyik tényezõ vál-
toztatható, a többi tényezõ pedig állandó volna. Olyan komplex környezetekben, mint az
oktatási szituációk, a szabályszerû kísérletek lehetõsége meg is kérdõjelezhetõ. Értékes
lehet azonban - mint ahogyan Ann Brown és Alan Collins kutatók javasolják – úgyneve-
zett „design experiments” elvégzése, különösen az  osztályteremben végzett kutatások te-
rületén. (Brown, 1992; Collins, 1992) Még ha nem is tudjuk a környezet minden aspek-
tusát ellenõrizni, szisztematikus intervencióval és megfigyeléssel jelentõs tudásanyagot
szerezhetünk kritikus változók elõfordulását és természetét illetõen. 
Kutatások szerint például az alapvetõ aritmetikai képességek a számérzékbõl erednek,
és tökéletes számérzék fejleszthetõ ki azáltal, hogy lehetõvé tesszük a tanulók számára a
számismeretek érzékelés útján történõ elsajátítását.
A különbözõ viszonyokból származó eredményeket összehasonlítva következtetéseket
vonhatunk le, még akkor is, ha az eredmények értelmezése nagy gondosságot igényel, és
óvatosan kell bánnunk a behatárolt megfigyeléseken alapuló általános következtetések
levonásával. A „design experiments” elõnye, hogy hozzájárulhatunk az elmélet fejleszté-
séhez és ugyanakkor a gyakorlaton is javítunk.
A „Learning Study” módszer alapgondolata
Brown és Collins „design experiment”-jei szolgáltak kiindulópontul ahhoz, hogy meg-
próbáljuk a japán „lesson study” modellt átalakítani azzá, amit „learning study” módszer-
nek neveztünk el. A két modell leglényegesebb közös vonása az, hogy a cél mindkét eset-
ben egy bizonyos pedagógiai célkitûzés teljesítése, azaz egy bizonyos képesség, illetve
egy bizonyos értékelés kifejlesztése. A módszerek közötti legfontosabb különbség az,
hogy „learning study” esetén a kiindulópont minden próbálkozás alkalmával egy elmé-
let, míg a „lesson study” módszer esetében nem. „Learning study” esetén a pedagóguso-
kon kívül egy vagy több kutató is részt vesz a csoportban, míg „lesson study” esetén ál-
talában nem.
Kutatásomban a „learning study” módszert a következõképpen jellemzem: a „learning
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és ennek nyomán a tanulásra; egy olyan „design experiment”, amely „lesson study” le-
het, ám nem feltétlenül kell annak lennie. Az ilyen tanulmány három szempontból nevez-
hetõ „learning study”-nak. Elõször is az a célja, hogy tanulást eredményezzen, illetve,
pontosabban, hogy tanulást tegyen lehetõvé. Következésképpen a tanulók – remélhetõ-
leg – elsajátítanak valamit. Másodszor: a részt vevõ pedagógusok megpróbálnak tanulni
egymástól, az irodalomból és nem utolsósorban magából a tanulmányból. Harmadszor: a
kutatók megismerik az elmélet mûködését.
Egy „learning study” a következõ lépésekbõl áll:
– Tûzzük ki és jellemezzük az elérendõ célokat. Ezeknek olyan képességekbõl és ér-
tékelésébõl kell állniuk, amelyeket érdemes egy vagy több tanórán keresztül fejleszteni.
– Még az oktatás megkezdése elõtt mérjük fel e képességek illetve értékelések fejlett-
ségi szintjét a tanulóknál. 
– Tervezzünk meg egy tanórát, illetve tanóra-sorozatot, amely ezen képességek és ér-
tékelések fejlesztését célozza meg. A tervezési munka során vegyük figyelembe a tanu-
lók elõismereteit, a pedagógusok korábbi tapasztalatait az aktuális célokkal kapcsolato-
san végzett munka terén, valamint alkalmazzuk a kutatási irodalmat.
– Tartsuk meg a tanórát, illetve tanórákat a terv szerint.
– Értékeljük a tanórát, illetve tanórákat, hogy lássuk, milyen szintre kerültek azok a
képességek, értékelések, melyek fejlesztését célul tûztük ki. 
– Dokumentáljuk és közöljük a célkitûzéseket, a módszert és a kapott eredményeket.
Hasonlóságok és különbségek
A hongkongi közgazdaságtan szakos pedagógusokkal folytatott munka folyamán ösz-
szehasonlíthatták a mi „learning study” módszerünket a tradicionális „lesson study”mód-
szerrel, megvizsgálva, vajon ezek hogyan befolyásolták a pedagógusok fellépését és a ta-
nulók tanulását. (Pang és Marton, 2003) Öt másik tapasztalt pedagógus és egy kutató az
“árrugalmasság” fogalommal dolgozott az elsõ csoporthoz hasonló módon. Az egyetlen
különbség az volt, hogy ebben a csoportban hiányzott egy tanuláselméleti kiindulópont,
amely megegyezik a „lesson study” modellel. A tanulók eredményei aszerint kerültek
összehasonlításra, hogy a különbözõ osztályokban hogyan kezelték az aktuális célt az
„árrugalmasság” megértését és alkalmazását illetõen. A „lesson study”csoportban a tanu-
lók nem egészen 30 százaléka értelmezte helyesen a fogalmat, míg a „learning study”
csoportban az eredmény, mint korábban említettem, 70 százalék fölött volt.
A különbségek korábbi eredményekkel összevetve is és a két csoport között vizsgálva is
drámaiak voltak. Megmutatkoztak a különbözõ osztályokban az aktuális oktatási tartalom
kezelését illetõ különbségek, valamint az aktuális elmélet konkretizálásának esélyei. 
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